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RESUMEN 
El presente trabajo es en una investigación que tiene por finalidad evaluar la incidencia, 
en una serie de variables, que la metodología didáctica de aprendizaje cooperativo 
puede lograr en los alumnos de la ESO. El aprendizaje cooperativo ha demostrado ser 
muy eficaz a la hora de desarrollar en los alumnos facultades y destrezas, concernientes 
al ámbito de la educación y del desarrollo personal, que van más allá de la adquisición 
de conocimientos. Nuestras variables de mejora han sido el autoconcepto, el clima de 
aula, el rendimiento académico, el grado de solidaridad y el grado de satisfacción con el 
proyecto. De este modo, mediante la aplicación de un diseño cuasi – experimental 
pretest y postest sin grupo control, se ha querido analizar si dichas variables pueden 
mejorar en el alumnado gracias al aprendizaje cooperativo. No obstante, tras la 
obtención de los resultados y el análisis de los datos, no se han podido constatar 
cambios significativos en dichas variables, por distintos motivos que se contemplan en 
la discusión del estudio. Sin embargo, las valoraciones hechas por los alumnos denotan 
una clara apreciación de las ventajas que el aprendizaje cooperativo ha supuesto para 
ellos, dato que creemos debe tenerse en consideración a la hora de valorar dicha 
metodología como posible ayuda para ellos en su desarrollo personal y educativo. 
Palabras clave: aprendizaje cooperativo, autoconcepto, clima de aula, grado de 
solidaridad, rendimiento académico  
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INTRODUCCIÓN 
Cada vez más la comunidad educativa está siendo consciente de la necesidad de un 
cambio en el concepto y método educativo. La metodología tradicional ha resultado ser 
ineficaz en muchos ámbitos del desarrollo de los alumnos, creando grandes carencias 
educativas en ellos: en dichas aulas tradicionales priman el individualismo, la 
homogeneidad y uniformidad de la clase y la pasividad en el proceso de aprendizaje 
(Laboratorio de Innovación Educativa, 2009). Por el contrario, la metodología de 
aprendizaje cooperativo busca el desarrollo social e integral del alumno, fundando sus 
bases en la teoría sociocultural de Vygostsky del desarrollo humano (Castillo, 1997). 
Como es bien sabido, dicha metodología se basa en la formación de grupos de alumnos 
heterogéneos en los que se trabaja de manera conjunta y coordinada, interaccionando 
para la consecución de tareas académicas y profundización en su propio aprendizaje. 
Así pues, el aprendizaje cooperativo ha supuesto una gran ventaja educativa, frente al 
aprendizaje tradicional, en lo que respecta al desarrollo de habilidades de tipo social, 
sobretodo, así como de otras muchas destrezas del alumnado (Johnson, Johnson y 
Holubec, 1999). 
A continuación se presenta el desarrollo del estudio, haciendo primeramente una 
introducción teórica en la que se describe la situación actual, así como las bases teóricas 
y beneficios del aprendizaje cooperativo, para seguir con la descripción del proyecto 
que se ha llevado a cabo. A continuación se ha descrito el estudio, definiendo el diseño 
que se ha seguido, sus objetivos y los métodos utilizados para su consecución. Por 
último, se han expuesto los resultados para, posteriormente, analizarlos y realizar una 
discusión sobre los mismos.  
MARCO TEÓRICO 
1. JUSTIFICACIÓN 
En los últimos años se está produciendo un cambio en el paradigma educativo que 
durante años ha imperado en la mayoría de las aulas de nuestro país. Es cierto que entre 
dicha transformación conceptual de la educación y su aplicación práctica existe todavía 
un desfase significativo, pero no se puede negar que los cambios están alcanzando, más 
que nunca, a las múltiples instituciones que se encuentran dentro del marco escolar 
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(Esteve, 2008). Este cambio de paradigma funda sus pilares, básicamente, en el 
reconocimiento de ciertas competencias en la persona que merecen y necesitan ser 
desarrolladas, tanto como los conocimientos a adquirir sobre las diversas materias. Así 
pues, ya en 1990 se reconocieron y definieron en la LOGSE las denominadas 
competencias básicas profesionales, como la agrupación de conocimientos, habilidades, 
aptitudes y destrezas necesarias para poder llevar a cabo un grupo de profesiones afines 
o familia profesional. Desde entonces hasta la fecha, las sucesivas leyes educativas no 
han hecho más que confirmar la existencia y necesidad de desarrollo de dichas 
competencias en los alumnos, llegando, finalmente, a las siete competencias básicas de 
la actual LOMCE, recogidas en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero. 
Con todo, ¿cuál es el origen causal de este cambio? Sabemos en qué se funda pero, ¿a 
qué se debe? La clase expositiva tradicional tiene como finalidad primordial y única la 
transmisión de conocimientos para su retención a corto o medio plazo por el alumnado. 
No obstante, la mera adquisición de conocimientos no es educación. La educación, 
entendida como desarrollo de todas las facultades del alumno, queda, de este modo, 
sesgada y restringida al potenciamiento memorístico del alumno, exclusivamente. Tal y 
como afirma Vílchez (2010:31): 
La educación tradicional tiene su origen en el sistema educativo universal de la 
revolución francesa, que nació con el objetivo de transmitir información para 
acumularla ya que en ese momento no se disponía de otro medio para obtenerla. 
Hoy en día carece de sentido proveer listas interminables de contenidos cuando 
lo realmente importante es preparar al alumnado para que sepa seleccionar, 
procesar y analizar toda la información que recibe. 
Por otro lado, este modelo educativo se ha basado en una formación completamente 
descontextualizada, en la que lo enseñado en las aulas quedaba totalmente inconexo en 
relación con la realidad que el alumnado vivía. Esto se ha traducido en una incapacidad 
del alumnado a la hora de responder y gestionar correctamente determinadas situaciones 
problemáticas que la vida les pueda plantear. Esta capacidad de respuesta a problemas 
diversos y novedosos es la esencia de las anteriormente denominadas “competencias 
clave”. Así pues, tanto la ineficacia educativa que supone la sola transmisión de 
conocimientos como la descontextualización de dichos conocimientos de la realidad, 
han urgido a las instituciones educativas a promover un cambio en el paradigma 
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educativo basado, precisamente, en una transformación del concepto de lo que es la 
educación (Vílchez, 2010). 
Es por todo esto que urge la tarea de definir bien lo que es educación. A la pregunta de 
cómo educar mejor le precede otra sin la cual no es posible hallar respuesta alguna: 
¿qué es educar?, ¿en qué consiste la educación? Si no sabemos qué es educar, ¿cómo 
podremos lanzarnos a esta tarea?, ¿cómo saber qué técnicas o metodologías son más 
apropiadas y se ajustan mejor a lo que es educación? Así pues, ante la pregunta de qué 
es educar podemos escuchar, hoy por hoy, diversas respuestas: para algunos educar no 
es más que transmitir conocimientos a cambio de un sueldo, como un funcionario más 
que cumple con su deber; para otros a esta definición se suma la filosofía de que el 
objetivo de la transmisión de conocimientos es lanzar a los jóvenes al mercado laboral, 
o aplicar las mejores estrategias pedagógicas, técnicas y nuevas tecnologías para 
conseguir una buena y cuantiosa adquisición de conocimientos por parte del alumnado, 
etc. (Sabater, 1997; Prieto, 2007). No obstante, y como ya se ha esbozado 
anteriormente, todas estas concepciones a cerca de la educación caen en la trampa del 
reduccionismo cognitivista al simplificar el proceso educativo como una mera 
transmisión unidireccional de conocimientos, vinculada al mercado: educación  bancaria 
(Freire, 2005; Gutiérrez, 2015). 
 
Contrariamente a todo esto, la esencia de la educación alcanza, primeramente, 
dimensiones antropológicas. La educación es, sobretodo, una tarea antropológica, es 
decir, que afecta a la identidad del profesorado y del alumnado (a quiénes son), puesto 
que, ante todo, se trata de un encuentro entre personas. De este modo, podemos empezar 
definiendo la educación como un encuentro entre el profesor y el alumno que promueve 
su crecimiento mutuo como personas (Stein, 2014).Con todo lo dicho anteriormente, 
cabe mencionar que la clave del encuentro entre el alumno y el profesor, como todo 
encuentro humano, no está tanto en los libros, las TICs, o las metodologías didácticas, 
sino más bien en la calidad humana de la persona – profesor (Esteve, 2009), es decir, en 
el hecho de que reconozca el valor suprautilitario del alumno y su dignidad como 
persona, de modo que dicha concepción de quién es el alumno ponga en él el deseo de 
ayudarle a crecer y desarrollarse en todas sus dimensiones. Por lo tanto, y para recoger 
una definición de lo que es la educación que nos sirva a partir de ahora, podríamos 
decir, tal y como afirma Prieto (2007), que la educación “es comunicación de lo que es, 
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vive y piensa el educador y la comunidad educativa, al servicio de la promoción integral 
de la persona de modo que, en conexión con lo real, pueda realizarse en plenitud” (p. 1). 
 
Por lo tanto, en primer lugar la educación debe procurar el desarrollo integral del 
alumnado. Por ello el profesor no debe cuidar tan solo la dimensión académica de sus 
alumnos, sino también la dimensión emocional, social, etc. En segundo lugar, la 
educación debe ser un proceso que acompañe a toda la vida de la persona. De este 
modo, el profesor deberá ejercer su labor docente de modo que haga del alumno el autor 
de su propio aprendizaje: el profesor debe hacerse cada vez más prescindible para su 
alumno. Por último, la educación es una realidad que se da tanto en el ámbito escolar 
como familiar, de modo que ambos deberían tener los mismos objetivos en lo que a la 
educación de la persona se refiere. Debe darse un encuentro y diálogo entre familia y 
escuela para aunar fuerzas y llevar a cabo, conjuntamente, la labor educativa en niños y 
jóvenes. Tal y como se recogen en la LOMCE (2013:2): 
La transformación de la educación no depende sólo del sistema educativo. Es 
toda la sociedad la que tiene que asumir un papel activo. La educación es una 
tarea que afecta a empresas, asociaciones, sindicatos, organizaciones no 
gubernamentales, así como a cualquier otra forma de manifestación de la 
sociedad civil y, de manera muy particular, a las familias. 
Con todo, la educación de la persona encuentra su núcleo fundamental en la familia, 
siendo el resto de elementos de la comunidad educativa, especialmente la escuela, una 
ayuda necesaria para llevar a cabo dicha tarea en plenitud. Sin la familia la educación 
del alumnado en la escuela se convierte en una tarea ardua y complicada, y sin la 
escuela la educación en la familia queda incompleta y con carencias (Prieto, 2006). 
Una vez aclarado lo que es y conlleva la educación, conviene probar si las técnicas de 
aprendizaje cooperativo, aplicadas en la presente investigación, se ajustan al nuevo 
concepto de educación. Cada vez más se menciona la importancia de las técnicas de 
aprendizaje cooperativo como instrumento eficaz a la hora de que los alumnos 
desarrollen otras destrezas o habilidades que van más allá de la mera adquisición de 
conocimientos. La Federación de Enseñanza de CC.OO. de Andalucía (2009) llega a 
afirmar, en un artículo publicado en la revista Temas para la Educación, que “las 
valoraciones de los profesores de sus experiencias de aprendizaje cooperativo son una 
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muestra de que se aprenden muchas más cosas de las que inicialmente se pretendían 
enseñar” (p. 3). Por su parte, Peña (2010) lo corrobora diciendo, en su artículo sobre el 
aprendizaje cooperativo y las competencias, que “estas estrategias de trabajo son 
óptimas para conseguir que los estudiantes adquieran las competencias específicas y 
genéricas de cada nivel educativo” (p. 1). Estas competencias a las que se refiere el 
autor quedan muy bien recogidas y definidas, como ya se ha mencionado anteriormente,  
en las siete competencias clave mencionadas en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero: 
“las competencias, por tanto, se conceptualizan como un ‘saber hacer’ que se aplica a 
una diversidad de contextos académicos, sociales y profesionales”.  
También autores como Slavin y Johnson (1999) confirman la importancia de este 
método de aprendizaje a la hora de que los alumnos desarrollen plenamente habilidades 
y destrezas extra – académicas, es decir, que van más allá de adquirir y verter 
conocimientos en un examen. Contrariamente a lo que ocurre con un aprendizaje 
individualizado y competitivo, en el aprendizaje cooperativo son los alumnos los que 
adquieren la responsabilidad sobre su propio trabajo y el de sus compañeros, en sus 
grupos base. Como bien definen Johnson, Johnson y Holubec (1999:4-5): 
 
El aprendizaje cooperativo reemplaza la estructura basada en la gran 
producción y en la competitividad, que predomina en la mayoría de las 
escuelas, por otra estructura organizativa basada en el trabajo en equipo y en el 
alto desempeño […] Requiere la participación directa y activa de los 
estudiantes […] La cooperación consiste en trabajar juntos para alcanzar 
objetivos comunes. En una situación cooperativa, los individuos procuran 
obtener resultados que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los 
demás miembros del grupo. 
 
Otra apreciación interesante es la de Fernández y Ruiz (2007), quienes matizan la 
importancia del aprendizaje cooperativo a nivel de cohesión entre los alumnos, y de los 
alumnos con el profesor: “las relaciones interpersonales establecidas entre los 
estudiantes resultan más estables, profundas y comprometidas en el aprendizaje 
cooperativo que en el aprendizaje tradicional. Así mismo las relaciones entre el 
profesorado y los estudiantes son más cercanas, estimulantes y enriquecedoras para 
ambos” (p. 12). Por su parte, Goikoetxea y Pascual (2002), tras realizar una revisión y 
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meta – análisis de múltiples investigaciones sobre las consecuencias de aplicar el 
aprendizaje cooperativo y sus causas, concluyen en su investigación que “el AC es una 
propuesta educativa con efectos claramente positivos en la esfera cognitiva, afectiva y 
social de los estudiantes que participan en esta forma de enseñanza” (p. 243). 
 
2. BASES TEÓRICAS DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO 
 
2.1. Fundamentos del aprendizaje cooperativo 
 
Una vez aclarada una correcta concepción de la educación, así como el ajuste del 
aprendizaje cooperativo a dicha concepción, convendría especificar en qué consisten, 
exactamente, esta metodología. En primer lugar el aprendizaje cooperativo, como ya se 
ha dicho, quiere contraponerse a un modelo educativo basado en el individualismo y la 
competitividad. Ovejero (1993), afirma  que “el ser humano y sus elementos 
constitutivos (aptitudes intelectuales, personalidad, motivación, etc.) se desarrollan a lo 
largo de la interacción social y los déficits o anomalías en tales elementos provienen de 
unas deficientes y/o inadecuadas interacciones sociales” (p. 387). El aprendizaje 
cooperativo, por lo tanto, antepone la interacción entre los alumnos frente al trabajo 
individualizado, con la finalidad de que el alumno se socialice y, de este modo, 
desarrolle mejor todas sus aptitudes y capacidades como persona. Es evidente, por ende, 
el hecho de que la personalidad, la inteligencia, el autoconcepto… se desarrollan, desde 
bien temprana edad, a partir de las constantes relaciones con otras personas 
pertenecientes al ámbito familiar, círculo de amistades, etc. ¿Qué sentido tendría, pues, 
eliminar este componente social, y que es crucial para el desarrollo del alumno, en las 
aulas de secundaria? 
Por otro lado, la cooperación consiste en trabajar conjuntamente con la finalidad de 
lograr un objetivo común. De este modo, los alumnos buscan, a la hora de trabajar en un 
grupo cooperativo, obtener resultados que beneficien, ya no tanto a ellos mismos, 
exclusivamente, sino también al resto de sus compañeros de grupo (Johnson et al., 
1999). Según Ovejero (1990), el aprendizaje cooperativo es una situación relativa a la 
enseñanza, en la cual los alumnos alcanzarán sus propios resultados siempre y cuando 
los demás compañeros que trabajan con ellos los logren también. De este modo, los 
alumnos no solo deben responsabilizarse de su propio aprendizaje, sino también del de 
sus compañeros de grupo, cuidando que todos adquieran los contenidos del temario, 
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además de las habilidades y destrezas propias de su educación. Contrariamente, el 
aprendizaje individualizado y competitivo asienta sus bases en la obtención de 
resultados que, no solo son absolutamente independientes de los de los compañeros, 
sino que además compiten con ellos.  
Con todo lo dicho, podemos afirmar que el aprendizaje cooperativo es una metodología 
basada en el aprendizaje en grupo, de modo que, mediante una serie de técnicas, los 
alumnos persiguen un objetivo común en una tarea académica determinada, 
preocupándose tanto de su propio aprendizaje como del de sus compañeros. Además, 
estos grupos deberán tener una composición heterogénea, de modo que no se hayan 
formado en base a la igualdad de capacidades y habilidades, sino a la diversidad del 
alumnado. No obstante, aun con todo lo dicho, ¿cuáles son los ingredientes esenciales 
del aprendizaje cooperativo?, ¿en qué se distingue, realmente, de otras metodologías, 
como puede ser el simple trabajo en grupo? Peña (2010) distingue cinco elementos 
constitutivos y esenciales del aprendizaje cooperativo, cruciales para que esta 
metodología se aplique correctamente: 
- Interdependencia positiva entre los alumnos: esto tendrá lugar siempre y cuando 
el alumno sea consciente de que su éxito depende, enteramente, del éxito de los 
restantes compañeros del grupo, de modo que para desarrollar y concluir con 
éxito cualquier tarea académica debe preocuparse y cuidar que los demás 
componentes del grupo la sepan desarrollar igualmente, y viceversa. Podría 
resumirse en la regla de “todos o ninguno”.  
 
Por lo tanto, para asegurar en un grupo la interdependencia positiva, el profesor 
deberá plantear objetivos acordes a ella. Además, en la evaluación deberá incluir 
recompensas colectivas, es decir, que se aplican a todos si todos han logrado el 
éxito en la tarea. Por otro lado, la interdependencia positiva se podrá también 
potenciar mediante la repartición del trabajo en distintos roles, de modo que 
cada alumno tenga un papel único e insustituible en la tarea, por lo que su 
implicación en ella para que se dé el éxito será indispensable. También puede 
crearse una dependencia de recursos, por la cual los alumnos dependan unos de 
otros debido al material que poseen y que sus compañeros necesitan, y al revés. 
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- Interacción positiva cara a cara: a la hora de resolver un problema o tarea 
académica los alumnos deben relacionarse e interactuar activamente. Al tener 
que procurar que sus compañeros aprendan igual que ellos, deberán explicarse 
muchas veces conceptos, estrategias o cómo resolver un problema específico, 
enseñando a sus compañeros lo que ya saben. De este modo, los alumnos se 
ayudan, animándose y apoyándose en su esfuerzo por el hecho de que todos 
aprendan. 
 
- Exigibilidad individual/responsabilidad personal: existe una parte del trabajo 
que debe ser evaluada a nivel individual. Esta parte debe comunicarse tanto al 
individuo como al resto del grupo, para que éste pueda conocer qué miembros 
necesitan más ayuda, así como ser conscientes de la ayuda que pueden ofrecer. 
Por otro lado, los alumnos con malas calificaciones también deberán reconocer, 
por su parte, que pueden y deben mejorar para beneficio suyo y del grupo, pues 
no pueden aprovecharse del trabajo de sus compañeros. 
 
- Habilidades cooperativas: se trata de que los alumnos desarrollen una serie de 
capacidades y aptitudes destinadas al buen funcionamiento y cohesión del grupo. 
Estas habilidades cooperativas están relacionadas la relación e interacción entre 
los miembros del grupo. Los alumnos deberán, si no ponerlas directamente  en 
práctica, porque todavía no las tienen, desarrollar dichas habilidades sociales 
para poder trabajar en grupo correctamente. Algunos ejemplos de estas 
habilidades son la capacidad de liderazgo y de decisión, o la de comunicación y 
gestión de conflictos. De este modo, los alumnos aprenden, en definitiva, a 
relacionarse correctamente y a afrontar las tareas de manera apropiada 
(aportando ideas, rectificando las de sus compañeros sin hacer daño, criticando 
constructivamente, etc.).  
 
- Auto – análisis grupal: este análisis se centra tanto sobre el proceder de cada 
miembro del grupo, como sobre lo que se ha aprendido, durante las actividades 
de clase. Los miembros del grupo deben reflexionar sobre sus progresos y 
objetivos logrados, así como sobre aquellos aspectos que todavía están por 
mejorar. De este modo cada alumno es consciente de que recibirá de sus 
compañeros un feedback sobre su actuación de cara al grupo, por lo que cuidará 
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el hacer las cosas de la mejor manera posible y siempre en beneficio del grupo. 
A su vez, cada alumno aprenderá a ejercer una correcta evaluación de sus 
compañeros, fomentando el espíritu crítico y la capacidad de diálogo. En 
definitiva, se trata de que los alumnos se pregunten qué han hecho cada uno de 
ellos por el grupo y que no, y qué podrían hacerse en la próxima ocasión para 
que el grupo funcione mejor.  
 
Por otro lado, la evaluación y reflexión sobre lo aprendido ayuda a asentar 
conocimientos y a asociarlos con los adquiridos anteriormente. Se trata, en 
definitiva, de hacerse consciente de lo que se ha aprendido, así como de aquello 
que no ha quedado claro y que, por lo tanto, está todavía por resolver. Todo esto 
está en línea con el trabajo de Campanario y Otero (2000), quienes definen el 
término de metacognición, el cual, según ellos, es la base del verdadero 
aprendizaje: consiste en el conocimiento que el alumno tiene de su propio 
proceso de aprendizaje. En primer lugar,  de lo que sabe y no sabe, lo que podría 
traducirse en la pregunta de ¿qué sé que sé, o que no sé? A esto los autores lo 
llaman conocimiento declarativo. Por otro lado, de los propios “procesos y 
productos cognitivos”, lo que responde a la pregunta de ¿cómo aprendo lo que 
aprendo, o cómo lo sé?, definiéndose este tipo de conocimiento como 
conocimiento procedimental. Por último, se trata también de ser consciente de lo 
que influye en dichos procesos de aprendizaje: ¿qué dificultades tengo para 
aprender y por qué?, ¿me autoevalúo?, ¿me cuestiono lo que hago?, ¿por qué 
resuelvo así este problema y no de otra manera? Se trata, en definitiva, de que el 
alumno se haga consciente de lo que está aprendiendo y de cómo lo está 
aprendiendo siendo, de este modo, constructor de su propio aprendizaje 
(aprender a aprender). 
Además de estos cinco requisitos, para que se dé realmente aprendizaje cooperativo 
deben existir dos pilares fundamentales en el aula: la cohesión de la clase y la 
heterogeneidad en la formación de cada grupo. Con respecto a la cohesión, tal vez éste 
sea uno de los puntos más difíciles de lograr, sobretodo al principio. Normalmente los 
alumnos no están acostumbrados a trabajar en grupos cooperativos debido a que, como 
ya se ha dicho al principio, la educación en la mayor parte de los centros se basa en una 
metodología con principios individualistas. Esto provoca que, a la hora de querer 
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implementar esta metodología, los alumnos encuentren ciertas dificultades a la hora de 
relacionarse, pudiendo ser este un impedimento serio para lograr dicho objetivo. Pujolás 
(2009:23) remarca, como punto de partida a la hora de aplicar esta metodología, la 
necesidad de que entre los alumnos exista una cohesión mínima y afirma, al respecto, lo 
siguiente:  
Tras el aprendizaje cooperativo hay unos determinados valores como la 
solidaridad, la ayuda mutua, el respeto por las diferencias… Estos valores, sin 
embargo, no pueden crecer, o crecen con muchas dificultades, en “terrenos” 
poco “abonados”: en un grupo clase plagado de tensiones y rivalidades entre 
sus componentes, con alumnos marginados, excluidos, insultados […] en un 
grupo con estas características suena como algo muy extraño, fuera de lugar, 
que formen equipos de cuatro para ayudarse mutuamente, darse ánimos, 
respetarse y no estar satisfechos hasta que todos hayan progresado en su 
aprendizaje. 
Muchas veces, de hecho, este es el problema fundamental que se encuentran muchos 
profesores a la hora de empezar a aplicar el aprendizaje cooperativo en sus aulas. Como 
ya se ha remarcado, los alumnos aventajados prefieren trabajar por su cuenta y no 
lastrarse con aquellos que no están a su mismo nivel, mientras que los que no tienen un 
buen hábito de trabajo y estudio suelen preferir seguir al mismo ritmo antes que 
avisparse con tal de beneficiar a otros compañeros. Debe existir, por lo tanto, una 
preparación y cohesión mínima entre los alumnos, lo cual es ingrediente imprescindible 
y necesario, aunque no suficiente, para que se dé aprendizaje cooperativo.  
Por otro lado, la heterogeneidad de grupo hace referencia a la diversidad de alumnos 
que debe haber dentro de cada grupo de trabajo cooperativo en cuanto a capacidades 
cognitivas, habilidades comunicativas, estrategias de aprendizaje, etc. Se trata, tal y 
como apunta Pujolás (2003) de que “aprendan juntos alumnos diferentes”: “la 
heterogeneidad en los distintos agrupamientos (la diversidad de los miembros en un 
mismo equipo) es vista como una fuente de nuevos conocimientos y un estímulo para el 
aprendizaje” (p. 10). Debido a esto los grupos de trabajo cooperativo en los que se 
integren los alumnos a la hora de trabajar deberán ser siempre heterogéneos.  
Por último, es necesario también mencionar el replanteamiento del papel del profesor 
que exige el aprendizaje cooperativo. Definir cuál es, exactamente, el papel del profesor 
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en el aula es una tarea tan compleja y difícil de abordar como crucial. No obstante, 
existen investigaciones en las que se definen ciertos requisitos imprescindibles para 
ejercer correctamente la práctica docente de calidad: estimular el contacto en la relación 
profesor – alumno, promover la cooperación entre los alumnos, fomentar el aprendizaje 
activo y participativo, proporcionar feedback a los alumnos (con tiempo), dedicar 
tiempo a los trabajos más importantes, proyectar ante los alumnos expectativas elevadas 
y respetar la diversidad en el aula (diferentes habilidades, destrezas, ritmos de 
aprendizaje, etc.) (Chickering y Gamson, 1987).Estos siete pilares de una buena 
educación por parte del profesor hacia sus alumnos pueden servir para echar un vistazo 
a la idoneidad de los distintos modos de ejercer la tarea docente, incluyendo el 
aprendizaje cooperativo. En una educación basada en la mera transmisión de 
conocimientos el profesor solo cumple la función de mensajero entre el libro y las 
mentes de sus alumnos. La única interacción que se produce entre el profesor y el 
alumno es el monólogo unidireccional desde el primero hacia el segundo. Los alumnos, 
por su parte, trabajan de forma individual y pasiva (solo reciben información), y la única 
meta es memorizar la información vertida por parte del profesor para luego volver a 
plasmarla en el examen (del que luego no suelen recibir mucho feedback). Como puede 
deducirse, este modelo de práctica docente está en discordancia con la mayoría de los 
pilares fundamentales de la buena práctica docente, anteriormente mencionados.  
Por otro lado, según dichos pilares, y teniendo en cuenta todo lo dicho con respecto al 
aprendizaje cooperativo, dicha metodología parece acercarse mucho más a lo que es un 
buen ejercicio de la docencia: la cooperación entre los alumnos es su fundamento, la 
participación activa es constante, el feedback lo reciben no solo del profesor, sino 
también de sus propios compañeros, y la diversidad en el aula se cuida pues todo 
alumno debe integrarse y formar parte de un grupo. Además, con respecto a las elevadas 
expectativas por parte del profesor hacia sus alumnos, el cambio también es radical: el 
profesor pasa de esperar que el alumno aprenda contenidos, exclusivamente, a que 
desarrolle muchas más dimensiones de su persona (valores, habilidades de 
comunicación, espíritu crítico, etc.). Por lo tanto, un cambio de metodología tan radical 
exige también un cambio en el cómo ser profesor. En el aprendizaje cooperativo, tal y 
como afirma Pujolás (2009), el profesorado aprovechará dicha metodología “con una 
doble finalidad: para que el alumnado aprenda los contenidos escolares, y para que 
aprenda también a trabajar en equipo, como un contenido escolar más. Es decir, 
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cooperar para aprender y aprender para cooperar” (p. 13). Valero (2013) afirma que el 
aprendizaje cooperativo es una metodología adecuada para lograr, con el tiempo, los 
siete principios de la docencia de calidad mencionados por Chickering y Gamson 
(1987). 
2.2. El aprendizaje cooperativo llevado a la práctica 
La puesta en marcha del aprendizaje cooperativo en el aula es una labor compleja y no 
carente de dificultades. Es por ello que deben cuidarse bien una serie de elementos 
indispensables, de los cuales depende el éxito en la implementación de dicha 
metodología. Domingo (2008) menciona, para empezar, la necesidad de incorporar de 
forma progresiva y cautelosa el aprendizaje cooperativo en el aula, realizando 
experiencias de prueba para ver cómo responden los estudiantes. Además, recomienda 
el asesoramiento de un profesor ya experimentado, en el caso de que sea posible. Estas 
experiencias de prueba pueden consistir, por ejemplo, en la realización de una actividad, 
primero individualmente, y luego comparando los resultados con el compañero, 
discutiendo los resultados y/o procedimientos. En el caso de que no se haya sabido 
realizar el ejercicio, será el propio compañero el que se lo deba explicar. Finalmente los 
alumnos serán quienes lo expliquen al resto de la clase. La misma experiencia de prueba 
es descrita por Valero (2013) al querer implementar en su clase el aprendizaje 
cooperativo.  
Por otro lado, Pujolás (2009) establece tres ámbitos de intervención a la hora de llevar a 
la práctica el aprendizaje cooperativo en clase. Se trata del programa CA/AC: 
- Ámbito de intervención A: se refiere a todas aquellas actividades cuya finalidad 
es la de fomentar la cohesión del grupo. Esta cohesión de grupo se basa en la 
premisa de que los alumnos pasen de tener una concepción individualista de su 
aprendizaje, a que adquieran una conciencia de grupo. Aunque sea el primer 
paso en la inclusión de esta metodología en el aula, la cohesión grupal es un 
elemento esencial e indispensable que debe ser cuidado constantemente. Dicho 
ámbito de intervención, por lo tanto, busca crear las condiciones necesarias para 
que se pueda dar el aprendizaje cooperativo: si no existe una mínima cohesión y 
un buen clima en el aula, es decir, si entre los alumnos no existe cierta 
predisposición a la ayuda mutua y un aprecio y respeto por los compañeros, será 
prácticamente imposible que puedan trabajar en equipo. Se recomienda utilizar 
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tantas sesiones de tutoría como sean necesarias para poder implementar este 
ámbito de intervención.  
 
- Ámbito de intervención B: en este ámbito se incluyen todas aquellas actividades 
que tienen por finalidad el enseñar a los alumnos a trabajar en equipo. Como es 
de suponer, la simple cohesión no garantiza que los alumnos sepan trabajar 
juntos, ayudándose los unos a los otros cuando lo necesiten. Esto también se les 
debe enseñar. Normalmente se encuentra en los alumnos una tendencia a trabajar 
individualmente y de manera competitiva, debido a que de este modo han 
trabajado durante muchos años. Los dos pilares fundamentales para romper con 
esta tendencia y, en cierta medida, empujar a los alumnos a trabajar en equipo, 
son la participación equitativa y la interacción simultánea, es decir, que todos se 
relacionen con todos y participen en la misma medida. Para que esto sea posible, 
debemos organizar a los alumnos en estructuras cooperativas, las cuales 
garantizarán y asegurarán el trabajo cooperativo, incitando a los alumnos a 
contar los unos con los otros, colaborando y ayudándose mutuamente. 
 
Este recurso, por lo tanto, llevará a los alumnos a desarrollar habilidades de 
cooperación, de modo que adquieran una mayor sensibilidad por el resto de 
miembros del grupo, es decir, una mayor conciencia de sus dificultades y logros, 
así como de su necesidad de ser ayudados y valorados. A su vez, mencionar que 
existen dos tipos de estructuras de actividad cooperativas: las estructuras simples 
y las estructuras complejas. Las primeras son las más sencillas y se pueden 
llevar a cabo fácilmente en una sesión de clase, intercalándolas con la 
explicación del profesor u otro tipo de actividades. Por otro lado, las estructuras 
cooperativas complejas requieren varias sesiones y su aplicación es más 
laboriosa. Por último, destacar que las estructuras cooperativas, sean del tipo que 
sean, son formas distintas de trabajar que pueden aplicarse a la hora de enseñar 
cualquier contenido, pero en sí mismas no poseen dicho contenido. Son, en 
definitiva, una herramienta para garantizar que los alumnos aprendan el 
contenido, asegurando a su vez que lo hacen mientras cooperan, ayudándose 
mutuamente.   
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Como ya se ha dicho, los grupos cooperativos deben tener una composición 
heterogénea, siendo cuatro el número idóneo de alumnos a la hora de trabajar de 
esta manera. De este modo, en cada grupo debería haber un alumno de 
rendimiento alto, dos de rendimiento mediano, y otro de rendimiento más bajo. 
Para asegurar esta heterogeneidad el profesor debe conocer bien e identificar las 
necesidades de cada alumno, así como el grado de sociabilidad (qué alumnos 
son incompatibles, cuáles están más marginados, etc.), de modo que forme los 
grupos en base a dichas características. 
 
- Ámbito de intervención C: este ámbito de intervención persigue enseñar, como 
si de un contenido más del currículum se tratase, el trabajo en equipo. Es decir, 
recoge todas aquellas actividades encaminadas a enseñar, de una manera 
sistemática y explícita, cómo trabajar en equipo. Como afirma el propio Pujolàs 
(2009), “no es suficiente que aprendan a trabajar en equipo practicando […] Hay 
que mostrar a los alumnos y a las alumnas en qué consiste formar un equipo de 
trabajo y cómo pueden organizarse mejor para que su equipo rinda al máximo y 
puedan beneficiarse al máximo de esta forma de trabajar” (p. 47).Como recursos 
didácticos para lograr implementar este tercer ámbito de intervención están los 
Planes de Equipo y el Cuaderno de Equipo, así como múltiples dinámicas de 
grupo y estructuras que ayudan a asentar de manera sistemática las habilidades 
sociales y cooperativas. El Cuaderno de Equipo es un instrumento didáctico que 
los alumnos pueden emplear para organizarse mejor en cada equipo. En él deben 
constar los siguientes siete apartados: nombre y logotipo del equipo, nombres de 
los miembros del grupo, cargos y funciones (roles) de cada componente del 
equipo, normas de funcionamiento, planes de equipo, diarios de las sesiones, y 
revisiones periódicas. Por otro lado, el Plan de Equipo recoge los objetivos o 
propósitos del grupo para un periodo de tiempo determinado. Consiste en una 
“declaración de intenciones” por parte de los alumnos.  
Con todo lo visto, se puede afirmar que el aprendizaje cooperativo no es una 
metodología didáctica que pueda implementarse con éxito en el aula de la noche a la 
mañana, sino más bien todo lo contrario: como ya se ha reiterado, requiere tiempo y 
paciencia por parte del profesor. Medina (2009) confirma que “el aprendizaje 
cooperativo constituye ciertamente un enfoque y una metodología que supone todo un 
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desafío a la creatividad y a la innovación en la práctica de la enseñanza” (p. 9).Es por 
esto que, como reto y desafío, la metodología de aprendizaje cooperativo requiere, 
sobretodo, el empeño y la perseverancia del profesor, así como una auténtica vocación 
docente y el aprecio por los alumnos.  
2.3. Beneficios del aprendizaje cooperativo en variables educativas del alumnado 
Johnson, Johnson y Holubec (1999) reafirman la eficacia de esta metodología a la hora 
de desarrollar múltiples aspectos inherentes a la educación de los alumnos, más allá del 
rendimiento académico, como son la inclusión de aquellos alumnos con más 
dificultades, la convivencia positiva entre los alumnos, incrementando la cohesión del 
grupo y el respeto mutuo, así como el desarrollo de la competencia social. Además, 
trabajar en cooperación con otros compañeros tiene ventajas motivacionales, aspecto 
crucial para que la educación se dé de forma eficaz. Mientras que en el modelo de 
aprendizaje competitivo e individualista los alumnos buscan sobresalir por encima de 
sus compañeros, preocupándose exclusivamente de sus notas, en el aprendizaje 
cooperativo la motivación también está vinculada al rendimiento del otro, y no solo al 
propio (Navarrete, 2009). Por su parte, Pujolás (2002), remitiéndose a la investigación 
de Johnson y Johnson (1997) sobre los estudios llevados a cabo durante los últimos 90 
años sobre aprendizaje cooperativo, menciona múltiples variables que mejoran con la 
aplicación de esta metodología, tales como las siguientes: 
 
- Relaciones interpersonales y aceptación de las diferencias: se promocionan las 
relaciones de simpatía y de compromiso a la hora de ayudar al otro, 
incrementándose la sensibilidad por las necesidades de los compañeros. Las 
diferencias dejan de asumirse como un inconveniente en la relación entre 
personas, pasando a ser elementos enriquecedores de las relaciones. 
 
- Perspectiva social: se desarrolla la capacidad de ver las cosas como las ve el 
otro. Además, los alumnos empiezan a entender cómo los demás compañeros 
reaccionan ante determinadas situaciones, tanto a nivel cognitivo, como afectivo 
o emocional, y porqué. En definitiva, podría traducirse en que uno de los frutos 
del aprendizaje cooperativo es que los alumnos se conocen mejor a sí mismos, y 
a los demás. 
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- Creatividad: se incrementa la creatividad a la hora de resolver problemas. Esto 
es debido al hecho de que el trabajo cooperativo estimula el pensamiento crítico, 
lo que está vinculado al incremento del número de ideas o puntos de vista 
aportados, sobre un mismo problema, en el grupo. Así pues, los alumnos deben 
discriminar, seleccionar, consensuar o aportar ideas mejores en cada situación 
problemática.   
 
- Autoestima: este valor se asocia al éxito o al fracaso, así como al justo 
reconocimiento de las competencias propias. En el aprendizaje cooperativo se 
fomenta el valor propio debido a que cada alumno promueve, ya no solo su 
propio éxito, sino también el de sus compañeros, contrariamente a lo que ocurre 
con el aprendizaje competitivo e individualista, en el cual cada alumno se valora 
en función de su nota particular, comparada con la de sus compañeros. Por otro 
lado, la interacción del grupo cooperativo provoca que salgan a relucir las 
habilidades o destrezas propias de cada uno, no quedando reducido el valor del 
alumno a su capacidad intelectual, sino social, de convivencia, etc. 
 
Estos resultados pueden contrastarse con otros obtenidos en diferentes trabajos de 
investigación, como puede ser el de García, Traver y Candela (2001), quienes añaden 
también mejoras en los alumnos a nivel de aprendizaje de valores y actitudes positivas 
de convivencia, pérdida paulatina de egocentrismo, actitud prosocial, así como el 
incremento de una mayor autonomía e independencia a la hora de trabajar. Por su parte, 
Medina (2009) afirma en su trabajo que “el aprendizaje cooperativo es probablemente el 
paradigma educativo mejor documentado y sobre el que más se ha investigado. Es por 
ello que se conocen perfectamente sus múltiples beneficios educativos” (p. 6). A 
continuación, el mismo autor expone también múltiples variables de mejora asociadas a 
la aplicación de dicha metodología, de entre las cuales cabría destacar: reducción del 
abandono escolar, debido a una mayor integración social de los alumnos en el grupo – 
clase y a la interdependencia positiva que compromete a los alumnos con sus 
compañeros; la habilidad para escribir, a causa de que en el trabajo cooperativo los 
alumnos ya no escriben tanto para el profesor, de manera forzada y poco natural, sino 
para sus iguales, es decir, sus propios compañeros de equipo; la capacidad para 
comunicarse y de expresión oral, como consecuencia de que los alumnos deben 
explicarse mutuamente los contenidos y resolución de problemas, aprendiendo a hablar 
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de modo que sean comprendidos por sus compañeros (el clima confortable de grupo 
facilita esta tarea); y desarrollo de la capacidad de liderazgo.     
 
Por lo tanto, se hace evidente que el aprendizaje cooperativo favorece el desarrollo de 
muchos aspectos educativos que van más allá de la capacidad memorística o de 
adquisición de conocimientos del alumno. Esto supone que, además de mejorar la 
atención, el interés y la motivación en clase, se lograrán, colateralmente, mejoras de tipo 
social, como la inclusión de todo el alumnado en su diversidad en el grupo – clase. Al 
respecto, Pujolás (2012) llega a afirmar que “sólo pueden aprender juntos alumnos 
diferentes […] en una clase organizada cooperativamente, en la cual todos colaboran y 
cooperan, se ayudan, para alcanzar el objetivo común de progresar en el aprendizaje, 
cada uno hasta el máximo de sus posibilidades” (p. 91). Teniendo en cuenta que la 
diversidad en el alumnado es una realidad universal en todas las aulas (diversidad en 
cuanto a capacidades, intereses, motivación, lengua, cultura, etc.), es necesario 
abordarla desde una perspectiva humana, es decir, teniendo en cuenta que la persona es 
un ser social y que, por lo tanto, necesita formar parte del grupo (en este caso la clase 
ordinaria) para poder desarrollar sus habilidades y destrezas, y “aprender de, y con, sus 
compañeros, dentro del aula” (Pujolás, 2009, p. 6). 
 
Por último, no conviene demonizar el hecho de que los alumnos adquieran los 
conocimientos relativos al contenido académico. La diferencia está entre aprender 
contenidos, exclusivamente, y crecer (como persona) aprendiendo contenidos. En 
ocasiones puede pensarse que la metodología de aprendizaje cooperativo es muy 
práctica a la hora de que los alumnos desarrollen mejor habilidades de tipo social, pero 
siempre en detrimento de que aprendan los contenidos del curso (Pujolás, 2003). 
Además, a esto podría añadirse el hecho de que el aprendizaje cooperativo beneficia a 
aquellos alumnos con más problemas o dificultades en el aprendizaje, mientras que 
perjudica a los alumnos más aventajados o con más capacidades. No obstante, estas 
suposiciones son contrarias a los estudios llevados a cabo hasta la fecha sobre 
aprendizaje cooperativo y, de ser así, suele deberse a una mala aplicación de esta 
metodología (Johnson y Johnson, 1997). 
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PROYECTO: EL APRENDIZAJE COOPERATIVO EN EL 
AULA DE CIENCIAS NATURALES 
1. TEMPORALIZACIÓN 
A continuación se exponen en una tabla las sesiones de las que ha constado el proyecto, 
junto con aquellas técnicas de aprendizaje cooperativo, ya sean simples o complejas, 
que se han aplicado, así como los objetivos específicos a lograr en cada una de dichas 
sesiones. 
Sesión Actividad Cooperativa Objetivos específicos 
 
 
 
Primera sesión 
 
Reparto de roles y 
cuaderno de equipo. 
 
Folio giratorio y lectura 
compartida 
Introducir a la metodología 
de AC. 
Compartir ideas previas, 
teniendo en cuenta las de 
los demás. 
Aprender a escuchar y a 
hacerse escuchar. 
 
 
 
Segunda sesión 
 
 
 
Parada de tres minutos 
Asegurar el aprendizaje de 
todos los contenidos por 
todos los miembros del 
grupo. 
Cuestionar los contenidos 
aprendidos y formular las 
preguntas adecuadas para 
resolver dudas o ahondar 
en los contenidos. 
 
 
 
Tercera sesión 
 
 
 
Puzzle de Aronson 
Asumir la responsabilidad 
individual dentro del grupo. 
Aprender a sintetizar los 
contenidos para explicarlos, 
más tarde, a los propios 
compañeros. 
 
 
 
Cuarta sesión 
 
 
 
Puzzle de Aronson 
Compartir y contrastar la 
misma información desde 
diferentes puntos de vista. 
Aportar nuevas ideas a las 
ya recogidas. 
Resolver y plantear dudas 
de y a otros compañeros. 
  Aprender a explicar a otros 
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Quinta sesión 
 
 
 
Puzzle de Aronson 
compañeros el temario de 
modo que lo entiendan. 
Atender a las explicaciones 
de los compañeros, 
tomando nota y apuntes de 
sus explicaciones. 
Asegurar el aprendizaje de 
todos los contenidos por 
todos los miembros del 
grupo. 
 
 
 
 
 
Sexta sesión 
 
 
 
 
 
1 – 2 – 4 
Hacer memoria de lo 
explicado. 
Resolver ejercicios 
individualmente para, más 
tarde, contrastarlos con los 
compañeros. 
Desarrollar la capacidad de 
elaborar una respuesta 
común a una misma 
problemática. 
 
 
Séptima sesión 
 
 
Juego – Concurso de Vries 
Recordar conjuntamente 
todo lo dado durante el 
temario y elaborar 
preguntas en grupo. 
 
 
Octava sesión 
 
 
Juego – Concurso de Vries 
Asumir la responsabilidad 
individual y grupal ante el 
juego, estudiando el 
temario en favor del grupo. 
 
Novena sesión 
 
Ninguna (examen) 
Recoger los contenidos 
aprendidos por cada 
alumno y evaluarlos. 
Tabla 1. Sesiones del proyecto. 
2. OBJETIVOS GENERALES 
- Aprender a trabajar de manera cooperativa, ejerciendo los distintos roles, 
asumiendo tanto la responsabilidad individual como grupal. 
- Ejercer un papel más activo en el trabajo de adquisición y asimilación de los 
contenidos, mediante la aplicación de técnicas de aprendizaje cooperativo. 
- Desarrollar capacidades de comunicación. 
- Mejorar el autoconcepto de los alumnos. 
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- Mejorar la relación de convivencia con el resto de compañeros, potenciando el 
respeto mutuo, la capacidad de diálogo y la solidaridad. 
- Incrementar el rendimiento académico de los alumnos. 
3. ACTIVIDADES 
3.1.  Primera sesión 
 
- Contenido 
 La hidrosfera. 
 Los estados del agua en la Tierra. 
 El ciclo del agua. 
 
- Desarrollo de la sesión 
Al empezar esta sesión se explicará que todas las sesiones de este tema se realizarán 
poniendo en práctica la metodología de aprendizaje cooperativo, de modo que cuando la 
clase se corresponda con la asignatura de ciencias naturales, automáticamente, los 
alumnos sabrán que deben disponer las mesas en equipos cooperativos. Cabe mencionar 
que los alumnos, desde principio de curso, están ya formados en grupos, aunque 
normalmente no trabajan con dicha metodología.  
El profesor repartirá a cada grupo una funda de plástico con un folio dentro que servirá 
de portada y que llevará el nombre de “cuaderno de equipo” con un recuadro en blanco 
en el que deben poner el nombre del equipo. En la primera hoja del cuaderno pondrán el 
nombre del equipo y el nombre de los miembros del equipo con su respectivo rol. Este 
material lo guardará el responsable de material y será evaluado: añadirán todas las 
actividades que realicen en grupos. 
Mientras el profesor reparte los cuadernos de equipo se les pedirá que se numeren del 1 
al 4 en cada grupo para repartir al azar los roles de grupo: 
 Secretario: se encarga de escribir todo aquello relativo a acuerdos de grupo, 
actividades propuestas en clase, etc. 
 Portavoz: habla en nombre del grupo. 
 Responsable de material: guarda el cuaderno de equipo. 
 Animador: controla los tiempos, hace que fomenten la participación. 
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Por último, se les dirá cómo se evaluará este tema: 40% cuaderno de equipo y  
actividades en cooperativo, y 60% examen. 
El profesor empieza proponiendo que, en cada grupo base, los alumnos realicen una 
lista con cuatro cosas que sepan o quieran saber de la hidrosfera (ideas previas y dudas). 
Se realizará mediante un folio giratorio, técnica cooperativa simple que consiste en que 
un primer miembro del equipo escribe en un folio su aportación a la actividad y, a 
continuación, lo pasa al siguiente compañero en el sentido de las agujas del reloj para 
que escriba su parte correspondiente, y así hasta que todos hayan escrito su idea o 
aportación. La actividad durará 5 minutos, se realizará con el libro cerrado y cada 
alumno del grupo contribuirá con una aportación, de modo que se recojan tantas ideas 
como miembros tenga el grupo. Todos los alumnos deben estar pendientes de lo que se 
escribe: si debe corregirse, si se repite, etc. Durante los siguientes 5 minutos el portavoz 
de cada grupo irá diciendo lo que han apuntado en cada grupo y el profesor lo irá 
anotando en la pizarra. Los alumnos también lo apuntarán en sus libretas. El 
responsable de material guardará la hoja de su grupo. 
A continuación, el profesor explicará los estados del agua en la Tierra. Esto durará 10 
minutos. Una vez finalizada la explicación se realizará, del apartado “el ciclo del agua”, 
una lectura compartida, técnica cooperativa simple que Pujolás (2009) describe de la 
siguiente manera: “Un miembro del equipo lee el primer párrafo. Los demás deben estar 
muy atentos, puesto que el que viene a continuación, después de que su compañero haya 
leído el primer párrafo, deberá explicar lo que éste acaba de leer, o deberá hacer un 
resumen, y los otros dos deben decir si es correcto o no, si están de acuerdo o no, etc.” 
(p. 34). A continuación al que ha resumido le tocará leer y su compañero adyacente 
deberá ser el que resuma o explique lo que acaba de leer, mientras que los dos restantes 
serán los que lo corroboren, corrijan… y así sucesivamente. La actividad durará 10 
minutos. 
- Material producido por cada grupo 
 Cuaderno de equipo con nombre de grupo, miembros y rol de cada miembro. 
 Folio giratorio 
 Deberes: 
 Repasar el ciclo del agua. 
22 
 
 Realizar una descripción de sí mismos que se añadirá en el cuaderno de 
equipo: nombre, aficiones y habilidades, fortalezas y debilidades.   
 
- Objetivos específicos 
 Introducir a la metodología de AC. 
 Compartir ideas previas, teniendo en cuenta las de los demás. 
 Aprender a escuchar y a hacerse escuchar. 
 
3.2. Segunda sesión 
 
- Contenido 
 El ciclo del agua. 
 El agua: propiedades y funciones del agua. 
 
- Desarrollo de la sesión 
La sesión dura una hora, aunque el tiempo real es de 55 minutos. El profesor explicará 
el ciclo del agua. La explicación durará 10 minutos.  
El profesor, durante los siguientes 20 minutos, explicará las funciones y propiedades del 
agua. Tras explicarlo, se realizará una parada de tres minutos, técnica cooperativa 
simple en la que el secretario de cada equipo apuntará tres preguntas sobre el tema que 
se acaba de explicar y que el grupo, en conjunto, planteará. Los alumnos deberán pensar 
y reflexionar sobre lo explicado para poder plantear correctamente sus dudas. Esto 
durará 5 minutos. A continuación, el portavoz de cada grupo expondrá una de las tres 
preguntas en cada una de las vueltas por los equipos, y se resolverán. El secretario 
deberá anotar las respuestas y el encargado de material guardará la hoja con las 
preguntas y respuestas. Si alguna pregunta de algún grupo se repite, se saltará. Esto 
durará el resto de la sesión: 15 minutos. Quedan 5 minutos de margen.  
- Material producido por cada grupo 
 Hoja con las preguntas y respuestas de la parada de tres minutos. 
 
- Objetivos específicos 
 Asegurar el aprendizaje de todos los contenidos por todos los miembros del 
grupo. 
 Cuestionar los contenidos aprendidos y formular las preguntas adecuadas 
para resolver dudas o ampliar contenidos. 
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3.3.  Tercera, cuarta y quinta sesión 
 
- Contenido 
 Distribución del agua en la Tierra. 
 El agua de mares y océanos. 
 El agua de los continentes. 
 Aguas continentales superficiales. 
 Aguas continentales subterráneas.  
 El agua de los glaciares. 
 
-  Desarrollo de la sesión 
 
 Tercera sesión: 
Duración: 45 minutos. Se les explicará en qué consiste el Puzzle de Aronson, técnica 
cooperativa compleja, y se repartirán entre los miembros del equipo las partes del tema 
(subtemas): 
 Secretario: El agua de mares y océanos (página 112). 
 Portavoz: Aguas continentales superficiales (página 113). 
 Encargado de material: Aguas continentales subterráneas (página 114). 
 Animador: El agua de los glaciares (página 115). 
Esta técnica compleja también se conoce con el nombre de “Rompecabezas”, y consiste 
en dividir la parte del temario que se va a trabajar en tantas partes como miembros 
tengan cada grupo. En este caso, como puede observarse, el número de partes son 
cuatro, pues cada grupo consta de cuatro miembros. Una vez hecho esto, cada miembro 
del grupo estudiará su parte correspondiente para, más tarde, juntarse con otros 
compañeros a los que les haya tocado su mismo tema, formando los denominados 
“grupos de expertos”, con los que podrá compartir, discutir y estudiar el contenido de 
dicho tema. Por último, cada alumno volverá a su grupo original (“grupo base”), para 
explicar a sus compañeros la parte del tema que él ha preparado. 
El número de alumnos en clase es de 33, de modo que hay 7 grupos base de cuatro 
miembros cada uno, y 1 grupo base de cinco: 8 grupos base en total. Deberán formarse, 
por lo tanto (en la cuarta sesión), a partir de los 8 grupos base, 3 grupos de expertos de 
ocho alumnos, y 1 de nueve, de modo que todos aquellos a quienes les haya tocado el 
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mismo subtema se reúnan en el mismo grupo. No obstante, al ser tantos alumnos en 
cada grupo de expertos, se subdividirá cada uno de dichos grupos en dos, de modo que 
habrá dos grupos de expertos distintos para cada subtema. Serán, por lo tanto, en total, 7 
grupos de expertos de cuatro alumnos y 1 de cinco: 8 en total, dos por cada subtema.  
Durante esta sesión no se formarán todavía, en principio, los grupos de expertos, sino 
que cada alumno, en su grupo base, preparará la parte del tema que le ha tocado, 
individualmente. Cada alumno deberá desarrollar un esquema del subtema, anotando las 
dudas que le surjan para luego compartirlas y resolverlas en su grupo de expertos. 
 Cuarta sesión: 
Duración: 45 minutos. Los alumnos repasarán lo estudiado en la sesión anterior durante 
10 minutos en cada grupo base. Se forman los 8 grupos de expertos, de modo que se 
juntan aquellos alumnos que han estudiado el mismo subtema, compartiendo e 
intercambiando información, ahondando en conceptos clave, construyendo esquemas, 
clarificando dudas, etc. Durante esta sesión cada alumno en su grupo de expertos 
completa, corrige, modifica… el esquema – resumen que se ha preparado 
individualmente en la sesión anterior, de modo que acaba disponiendo de un material 
del que se servirá para explicar a sus compañeros de grupo base su subtema. Todos los 
expertos han de asegurarse de que conocen bien su subtema para luego transmitirlo con 
claridad a sus compañeros del grupo base. 
 Quinta sesión:  
Duración: 55 minutos. Durante esta última sesión los alumnos se reunirán en sus grupos 
base y explicarán, al resto de sus compañeros, el subtema del que son expertos. Cada 
alumno, con lo que le explica su compañero, deberá realizar anotaciones y confeccionar 
un esquema – resumen con el que complete todo el temario. De este modo, cada alumno 
del grupo base acabará disponiendo de material de todo el tema tratado. Por otro lado, 
cada grupo deberá realizar un mapa conceptual en el que esté explicado todo el tema. 
- Material producido. 
 Esquema – resumen de todo el temario confeccionado por cada alumno 
mediante el Puzzle de Aronson. 
 Mapa conceptual de cada grupo base. 
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- Objetivos específicos 
 Tercera sesión: 
 Asumir la responsabilidad individual dentro del grupo. 
 Aprender a sintetizar los contenidos para explicarlos, más tarde, a los 
propios compañeros. 
 
 Cuarta sesión: 
 Compartir y contrastar la misma información desde diferentes puntos de 
vista. 
 Aportar nuevas ideas a las ya recogidas. 
 Resolver y plantear dudas de y a otros compañeros. 
 
 Quinta sesión: 
 Aprender a explicar a otros compañeros el temario de modo que lo 
entiendan. 
 Atender a las explicaciones de los compañeros, tomando nota y apuntes 
de sus explicaciones. 
 Asegurar el aprendizaje de todos los contenidos por todos los miembros 
del grupo. 
3.4.  Sexta sesión 
 
- Contenido: 
 Usos y contaminación del agua. 
 Depuración del agua. 
 
- Desarrollo de la sesión: 
Duración de la sesión: 45 minutos. Durante esta sesión el profesor explicará los dos 
puntos de contenido del apartado anterior. Esto puede durar unos 20 minutos. A 
continuación, el profesor pedirá a los alumnos que cierren sus libros y libretas y 
apunten, en un folio en blanco, dos cuestiones que deberán resolver mediante una 
actividad 1 – 2 – 4, técnica cooperativa simple en la que, en primer lugar, cada alumno 
deberá resolver dichas cuestiones individualmente para, más tarde, compararlas y 
contrastarlas por parejas, haciendo de sus dos respuestas una única y, finalmente, 
elaborar en el cuaderno de equipo una única respuesta conjunta, entre los cuatro 
miembros del grupo, a ambas preguntas. Esto durará el resto de la sesión.  
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- Material producido 
 Respuestas conjuntas en cuaderno de equipo del 1 – 2 – 4.  
 
-  Objetivos específicos 
 Hacer memoria de lo explicado. 
 Resolver ejercicios individualmente para, más tarde, contrastarlos con los 
compañeros. 
 Desarrollar la capacidad de elaborar una respuesta común a una misma 
problemática. 
 
3.5.  Séptima y octava sesión 
 
- Contenido 
 Importancia del agua (por encima). 
 Repaso con Juego – concurso de Vries. 
 
- Desarrollo de la sesión 
 
 Séptima sesión: 
Duración de la sesión: 45 minutos. Al empezar la sesión, el profesor explicará, durante 
los primeros diez minutos, la importancia del agua. Se trata de un apartado sencillo pero 
importante, de modo que se realizará con brevedad (unos 10 minutos). Durante el resto 
de la sesión se les explicará en qué consiste el juego – concurso de Vries (Teams – 
Games – Tournaments), técnica cooperativa compleja, y que la finalidad de esta 
actividad es la de repasar todo el contenido del temario antes del examen. Esta técnica 
consiste en la elaboración de una serie de fichas con preguntas del tema en cuestión, por 
parte del alumnado. El profesor, si lo ve adecuado y/o necesario, puede elaborar 
también su propia batería de fichas con preguntas. Una vez hecho esto, tendrá lugar el 
torneo, en el que los alumnos de cada grupo deberán numerarse del uno al cuatro y, tras 
esto, saldrán por orden a responder una serie de preguntas: primero saldrán los que 
tengan el número uno de cada grupo, después los que tengan el número dos, etc. Si el 
miembro del grupo al que le toca responder acierta, el equipo habrá ganado un punto. Si 
no sabe la respuesta, la pregunta rebotará al equipo, el cual tendrá la oportunidad de 
responder en su lugar. En caso de acierto, el equipo ganará medio punto. Si no se acierta 
en ninguno de los casos, el equipo no ganará ningún punto. 
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En nuestro caso, los alumnos de cada grupo deberán numerarse del uno al cuatro. En 
cada grupo base se repasará el contenido del tema y se elaborarán dos preguntas por 
alumno (un total de 8 – 10 preguntas por grupo). El profesor recogerá las preguntas y 
las guardará para la siguiente sesión, en la que tendrá lugar el concurso. 
 Octava sesión: 
Duración: 55 minutos. Durante esta sesión se realizará el concurso. El profesor dibujará 
en la pizarra una tabla en la que aparezca el nombre de los grupos base y donde se 
apunten los puntos ganados por cada grupo en las tandas de preguntas. Así pues, saldrán 
en primer lugar los número uno de cada grupo. A cada uno de los alumnos se le hará 
una pregunta: en el caso de acertarla, el grupo se llevará un punto, en el caso de no 
acertarla o no saber la respuesta la pregunta rebotará al grupo y, si éste la acierta, el 
grupo ganará medio punto. El profesor será quien realice las preguntas y anote los 
puntos en la pizarra. Una vez acabada la primera tanda de preguntas, el profesor llamará 
a los número dos y se repetirá lo mismo.  
- Material producido 
 Preguntas de cada grupo. 
 
-  Objetivos específicos 
 Séptima sesión: 
 Recordar conjuntamente todo lo dado durante el temario y elaborar 
preguntas en grupo. 
 Octava sesión: 
 Asumir la responsabilidad individual y grupal ante el juego, estudiando 
el temario previamente a la actividad en favor del grupo. 
 
3.6. Novena sesión 
 
La novena y última sesión consistirá en la realización de un examen (anexo I) mediante 
el cual se evalúen los conocimientos adquiridos durante el tema en cuestión. 
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DESCRIPCIÓN DEL ESTUDIO 
 
1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
 
La problemática concreta que se ha observado en las aulas del IES Mater Dei, y por la 
cual tiene razón de ser el presente proyecto, es la ausencia de la aplicación de 
metodologías de aprendizaje cooperativo en las sesiones de la asignatura de Ciencias 
Naturales. Por el contrario, las clases se basan en sesiones expositivas de cuarenta y 
cinco minutos, en las que el profesor se dedica a explicar los contenidos del día, 
terminando con la realización de ejercicios del libro durante el resto de la clase. De este 
modo, los alumnos se limitan a asistir a clase, a hacer los deberes, e incluso a aprobar 
con buena nota los exámenes, pero en el aula se encuentran poco motivados y les 
cuesta, en muchos casos, seguir las explicaciones del profesor. Este clima de trabajo 
favorece, además, y como ya se ha mencionado anteriormente, el desarrollo de una 
actitud individualista y competitiva en el aula por parte del alumnado, lo que incide en 
muchos aspectos de su desarrollo personal, como son el autoconcepto o el nivel de 
socialización de los alumnos. Con todo, se trata de una problemática clásica y 
recurrente, y como resultado muchos profesionales de la educación consideran que los 
estudiantes aprenden cada vez menos y tienen cada vez menos interés por aprender 
(Valle et al, 2006). 
2. OBJETIVO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La pregunta de investigación que nos planteamos es: ¿Se puede mejorar el autoconcepto 
del alumnado, el clima de aula, los niveles de solidaridad entre los alumnos y su 
rendimiento académico, mediante la puesta en práctica de técnicas de aprendizaje 
cooperativo en la ESO? 
El objetivo principal de la investigación es analizar si el aprendizaje cooperativo incide 
de manera positiva sobre las siguientes variables del alumnado: el autoconcepto, el 
clima del aula, los niveles de solidaridad y el rendimiento académico. Así pues, los 
objetivos específicos de nuestra investigación son: 
- Objetivo 1: Mejorar el autoconcepto del alumnado a través de la metodología de 
aprendizaje cooperativo. 
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- Objetivo 2: Lograr un mejor clima de aula mediante la aplicación de técnicas de 
aprendizaje cooperativo. 
- Objetivo 3: Potenciar los niveles de solidaridad de los alumnos.  
- Objetivo 4: Mejorar el rendimiento académico del alumnado. 
- Objetivo 5: Trabajar la asignatura de Ciencias Naturales a partir del aprendizaje 
cooperativo. 
 
3. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
La investigación está basada en un diseño cuasi – experimental pretest y postest sin 
grupo control. Este diseño consiste en una observación previa a la puesta en práctica del 
experimento (aplicación de metodología de AC en el aula), y otra observación posterior 
para comparar, evaluar y analizar los cambios en los datos recogidos antes y después del 
programa, comprobando si existen diferencias significativas en las variables de estudio 
(Anguera et al., 1995). 
4. MÉTODO 
 
4.1. Participantes 
La muestra de la investigación comprende 28 alumnos del grupo de 1ºA de la ESO del 
IES Mater Dei, de entre los cuales hay 12 chicos y 16 chicas. La edad del alumnado está 
comprendida entre los 11 y 13 años y el nivel medio socio – económico es medio – alto. 
Ningún alumno presenta dificultades serias en el aprendizaje. 
4.2. Instrumentos de recogida de datos 
La investigación ha consistido en la realización de ocho sesiones en las que se ha 
aplicado la metodología didáctica de aprendizaje cooperativo. Para evaluar las mejoras 
en las cinco variables que han sido el objeto de estudio de la investigación, se ha 
administrado un pretest a los alumnos antes de la implementación de dichas sesiones, y 
un postest tras su aplicación. Las variables han sido las siguientes: el autoconcepto, el 
clima del aula, el nivel de solidaridad, el rendimiento académico y el grado de 
satisfacción con el proyecto. Las tres primeras variables han sido analizadas mediantes 
sus tres respectivos tests, la cuarta a partir de los boletines de notas de los alumnos, y la 
quinta gracias a una pregunta de reflexión formulada por el profesor: 
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- Autoconcepto: autoconcepto forma 5 (AF5) de García y Musitu (García y 
Musitu, 1999) (anexo II).  
- Clima del aula: cuestionario sociométrico para preadolescentes (C.S.P.) (anexo 
III). 
- Nivel de solidaridad: cuestionario – escala de la actitud de solidaridad (Ortega y 
Mínguez, 1992) (anexo IV). 
- Rendimiento académico: comparación de las notas del 2º y 3er trimestre del 
boletín de notas del alumnado 
- Grado de satisfacción con el proyecto: reflexión de los alumnos preguntando si 
les ha ayudado y/o gustado trabajar en cooperativo. 
En el caso del test AF5, se recogen treinta preguntas relativas a cinco dimensiones del 
autoconcepto (seis preguntas por cada una): la académica/laboral, la social, la 
emocional, la familiar y la física. Los alumnos debían responder con una puntuación 
comprendida entre 0 y 99 a cada pregunta. Así pues, en función de la dimensión a la que 
perteneciesen, las preguntas eran de una índole o de otra:  
- Dimensión académica: Hago bien los trabajos escolares (profesionales). 
- Dimensión social: Hago fácilmente amigos. 
- Dimensión emocional: Tengo miedo de algunas cosas. 
- Dimensión familiar: Soy muy criticado en casa. 
- Dimensión física: Me cuido físicamente. 
Por su parte, el cuestionario sociométrico para preadolescentes plantea dos métodos de 
recogida y procesamiento de datos para su posterior interpretación: el método de las 
nominaciones y el método de asociación de atributos perceptivos. No obstante, 
solamente se ha empleado el método de las nominaciones. Dicho método consiste en la 
formulación de cuatro preguntas en las que los alumnos deben nombrar, por un lado, a 
los tres compañeros de su clase con los que prefieren trabajar y a los tres con los que 
prefieren pasar su tiempo libre (lo que se corresponde con las elecciones) y, por otro 
lado, a los tres con los que menos les gusta trabajar y a los tres con los que menos les 
gusta pasar su tiempo libre (lo que equivale a los rechazos). De este modo, mediante las 
elecciones y rechazos, se puede obtener el índice de preferencia social (nº total de 
elecciones – nº total de rechazos) y elaborar un sociograma. 
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Para medir el nivel de solidaridad, se ha empleado un test de solidaridad, en el cual se 
comprenden 23 preguntas relacionadas con esta variable y a las que el alumnado debe 
responder entre 1 y 5. Un ejemplo de pregunta sería no creo que sirva de mucho 
preocuparse por los otros. Con respecto al rendimiento académico, se han comparado 
los boletines de notas de la 2º y 3ª evaluación, pudiendo inferir de este modo si ha 
habido o no mejoras en esta variable. Por último, el grado de satisfacción con el 
proyecto se ha evaluado pidiendo al alumnado que redacte una pequeña reflexión, 
respondiendo a la pregunta de si les ha gustado y/o ayudado trabajar en cooperativo 
durante las nueve sesiones.  
5. ANÁLISIS DE DATOS 
 
Para el análisis de los datos se han empleado distintos procedimientos y técnicas en el 
caso de cada variable. Los datos recopilados en los respectivos tests han sido recogidos 
y aunados en documentos Excel, para más tarde ser procesados mediante los 
correspondientes estadísticos.  
Para analizar los datos del autoconcepto se han recopilado, en primer lugar y mediante 
un Excel, las treinta preguntas en cinco grupos, uno por cada dimensión del 
autoconcepto, de modo que quedaban recogidas seis preguntas en cada grupo. Antes de 
esto se ha tenido que tener en cuenta aquellas preguntas que debían ser invertidas: al ser 
formuladas en negativo, a diferencia del resto, era necesario restar de 100 la respuesta 
dada por el alumno. Una vez hecho esto, se ha obtenido una puntuación conjunta en el 
caso de cada alumno para cada una de las cinco agrupaciones o dimensiones, mediante 
las siguientes fórmulas: 
 
AF1 (académico/laboral): SUM(auto_01,auto_06,auto_11,auto_16,auto_21,auto_26)/60 
AF2 (social): SUM(auto_02,auto_07,100-auto_12,auto_17,100-auto_22,auto_27)/60 
AF3 (emocional): (600-SUM(auto_03,auto_08,auto_13,auto_18,auto_23,auto_28))/60 
AF4 (familiar): SUM(100-auto_04, auto_09, 100-auto_14, auto_19, auto_24, 
auto_29)/60 
AF5 (físico): SUM(auto_05,auto_10,auto_15,auto_20,auto_25,auto_30)/60 
 
32 
 
A partir de las puntuaciones obtenidas en cada agrupación se han inferido los 
respectivos centiles, siendo distintos en el caso de los varones y las mujeres. 
Para analizar los datos del cuestionario sociométrico se han sumado en un Excel las 
elecciones y rechazos totales hacia cada alumno. De este modo se ha podido obtener el 
índice de preferencia social de cada alumno, restando al número de elecciones totales el 
número de rechazos. Además de este índice, se han elaborado también los sociogramas 
correspondientes, uniendo con flechas verdes (elecciones) y rojas (rechazos), a los 
alumnos de la clase. De este modo se ha podido observar de una manera más global en 
cambio entre el prestest y el postest. 
Para el nivel de solidaridad, se han pasado los datos a Excel y, al igual que con el 
autoconcepto y de rendimiento académico, se han analizado mediante el estadístico 
correspondiente. Dicha herramienta estadística para el análisis de datos ha sido el SPSS 
17.0. Se han obtenido, de este modo, las frecuencias relativas y absolutas, así como los 
porcentajes correspondientes y los estadísticos de tendencia central. Para la presentación 
de los datos, como ya se ha comentado anteriormente, se han empleado tablas Excel. 
Para poder comparar dentro del grupo los datos recogidos en el pre y postest, se ha 
utilizado la T – Student. 
Las reflexiones de los alumnos que responden a la variable del grado de satisfacción con 
el proyecto se han agrupado en distintas categorías, sumando el número de alumnos 
totales que entran dentro de cada categoría.  
RESULTADOS 
1. NIVEL DE SOLIDARIDAD 
Tras el procesamiento de los datos relativos al nivel de solidaridad se observa un nivel 
de significatividad de 0,327, de lo que se deduce que las diferencias en cuanto a esta 
variable no son significativas, es decir, no existe un cambio sustancial en el nivel de 
solidaridad del alumnado entre el antes y el después de la aplicación de la metodología 
de aprendizaje cooperativo. No obstante, en algunos aspectos correspondientes a esta 
variable sí que se pueden identificar cambios importantes: es el caso de las preguntas 6, 
9, 15 y 21 pertenecientes al test de solidaridad, cuyos datos procesados se exponen a 
continuación. Para la selección y evaluación de dichas preguntas como más 
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significativas que el resto, nos hemos basado en el balance general de los porcentajes de 
cada pregunta. Cabe destacar que, en función de cómo esté formulada la pregunta, un 
aumento o descenso de las puntuaciones más bajas o más altas de cada pregunta debe 
ser interpretado de distinta forma: para la pregunta 6, por ejemplo, un descenso del 
porcentaje en la puntuación 5 supone un balance favorable, mientras que en la pregunta 
número 9, dicho descenso resultaría desfavorable, y al revés. Para facilitar su 
interpretación, en cada pregunta los balances favorables se han coloreado de verde, y los 
desfavorables de rojo. Dejamos en negro los balances de la puntuación 3, considerando 
su aumento o descenso como el incremento o descenso del número de indecisos, siendo 
un valor más bien neutral. 
Pregunta 6: Procuro relacionarme sólo con aquellos compañeros que más me puedan 
ayudar en mis estudios. 
 
Puntuación Pretest pregunta 6 Postest pregunta 6 Balance porcentajes Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
1 6 21,4 4 14,3 -7,1 
2 7 25,0 5 17,9 -7,1 
3 7 25,0 11 39,3 +14,3 
4 2 7,1 4 14,3 +7,2 
5 5 17,9 1 3,6 -14,3 
Tabla 2. Balance de porcentajes pretest – postest para la pregunta 6. 
 
Pregunta 9: Estaría dispuesto a hacer trabajos de clase con compañeros de peores 
notas que las mías, si con eso les ayudo. 
 
Puntuación Pretest pregunta 9 Postest pregunta 9 Balance porcentajes Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
1 1 3,6 2 7,1 +3,5 
2 5 17,9 5 17,9 0 
3 7 25 7 25 0 
4 13 46,4 8 28,6 -17,8 
5 2 7,1 6 21,4 +14,3  
Tabla 3. Balance de porcentajes pretest – postest para la pregunta 9. 
 
Pregunta 15: Mis estudios son una cosa que sólo a mí me puede beneficiar, no a los 
otros. 
 
Puntuación Pretest pregunta 15 Postest pregunta 15 Balance porcentajes Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
1 1 3,6 6 21,4 +17.8 
2 3 10,7 3 10,7 0 
3 8 28,6 7 25,0 -3,6 
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4 5 17,9 5 17,9 0 
5 10 35,7 7 25,0 -12,5 
Tabla 4. Balance de porcentajes pretest – postest para la pregunta 15. 
 
Pregunta 21: Cada cual tiene que actuar o vivir como más le convenga, sin tener en 
cuenta las dificultades de los otros. 
 
Puntuación Pretest pregunta 21 Postest pregunta 21 Balance porcentajes Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 
1 4 14,3 3 10,7 -3,6 
2 8 28,6 6 21,4 -7,2 
3 8 28,6 15 53,6 +25 
4 2 7,1 1 3,6 -3,5 
5 6 21,4 2 7,1 -14,3 
Tabla 5. Balance de porcentajes pretest – postest para la pregunta 21. 
 
Como puede observarse, los balances positivos destacan más en las dos últimas tablas 
(la 4 y la 5), correspondientes a las preguntas 15 y 21, mientras que en las dos primeras 
(tablas 2 y 3) los cambios son un poco más difíciles de percibir. Así pues, de entre los 
resultados expuestos en cuanto a nivel de solidaridad cabría destacar los concernientes a 
las preguntas 15 y 21. De entre todas las preguntas que se recopilan en el test, estas dos 
son las más relacionadas con el individualismo, actitud que el aprendizaje cooperativo 
procura corregir y que, según los resultados expuestos, ha disminuido 
considerablemente en el grupo clase, tal y como se observa en las tablas 
correspondientes.     
 
 
2. CLIMA DEL AULA 
A continuación se exponen los dos sociogramas obtenidos a partir de los datos relativos 
al clima del aula. Dichos sociogramas se han elaborado a partir de los rechazos y 
elecciones de los alumnos hacia sus compañeros, de modo que las flechas verdes 
indican “elección”, y las rojas “rechazo”. Además, a partir del número de rechazos y 
elecciones de cada alumno, se ha obtenido el índice de preferencia social de los alumnos 
(nº de elecciones totales – nº de rechazos totales), de los cuales nos hemos servido para 
analizar los datos con mayor claridad. Por lo general, entre el sociograma del pretest y 
el sociograma del postest no existen diferencias importantes. No obstante, ayudándonos 
con los índices de preferencia social hemos podido apreciar algunos cambios 
sustanciales a mejor en casos particulares:  
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 Índice Preferencia 
Social Pretest 
Índice Preferencia 
Social Postest 
 
Balance 
Alumno 4 -7 -1 +6 
Alumno 5 4 8 +4 
Alumno 10 2 6 +4 
Alumno 14 2 6 +4 
Alumno 16 -4 1 +5 
Alumno 19 -16 -8 +8 
Alumno 20 -5 0 +5 
Alumno 21 -10 -3 +7 
Alumno 27 3 6 +3 
Tabla 6. Balances positivos en índices de preferencia social. 
Como puede observarse, en todos los casos expuestos en la tabla el balance siempre es 
positivo, lo que indica o bien un aumento en el número de elecciones hacia dichos 
alumnos por parte de sus compañeros, o bien una reducción del número de rechazos por 
los mismos. El caso contrario sería el de aquellos alumnos que han visto reducido el 
número de elecciones, o aumentado el de rechazos, hacia ellos. Dichos casos se 
presentan a continuación:  
 Índice Preferencia 
Social Pretest 
Índice Preferencia 
Social Postest 
 
Balance 
Alumno 2 6 -2 -8 
Alumno 3 -14 -31 -17 
Alumno 17 1 -3 -4 
Alumno 22 -4 -8 -4 
Tabla 7. Balances negativos en índices de preferencia social. 
Se han considerado balances significativos en el índice de preferencia social aquellos en 
los que se ha producido un aumento o disminución igual o superior a cuatro puntos. 
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2.1.Sociograma pretest 
 
En el presente sociograma, elaborado a partir de los datos del sociograma – pretest, 
puede observarse una clara concentración de rechazos hacia los alumnos número 3, 4, 
15, 19 y 21. El cuestionario sociométrico considera que un rechazo es sustancial si el 
alumno es rechazado por más de un tercio de los participantes, caso que se da en estos 
cinco alumnos. Los alumnos 6 y 23 también presentan un número moderadamente 
elevado de rechazos, aunque no tan significativo como el de sus compañeros.  Por otro 
lado, también puede apreciarse una agrupación de elecciones entre los alumnos 7, 8, 9, 
10, 11 y 12. Por su parte, el alumno número 12 destaca por presentar un número 
significativamente mayor de elecciones con respecto al de sus compañeros. Por último, 
el cuestionario sociométrico también contempla la situación de posible aislamiento por 
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parte de algún alumno. Este caso se da cuando existe una total ausencia de elecciones 
hacia dicho alumno, lo que se traduce en una imposibilidad por su parte de que 
establezca una relación de amistad con algún compañero. En el sociograma, sería la 
situación del alumno 15. 
2.2.Sociograma postest 
 
En el sociograma elaborado tras la puesta en práctica de la metodología de cooperativo 
no existen cambios significativos en el conjunto de la clase. No obstante, sí que se 
puede destacar la reducción significativa del número de rechazos en los alumnos 4, 6, 
19, 21 y 23, con respecto al sociograma del pretest. En el caso del alumno 4, mientras 
que en el pretest mostraba un claro rechazo significativo, en el postest esta situación ya 
no se da. Por su parte, el alumno 21 sigue presentando un número significativo de 
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rechazos, aunque mucho más reducido que en caso del pretest, situación semejante a la 
del alumno 19. Los alumnos 6 y 23 siguen sin presenta un rechazo significativo, además 
de haber  reducido el número de rechazos. El alumno 12 sigue siendo el que presenta un 
mayor número de elecciones. Por otro lado, cabe destacar un aumento significativo del 
número de rechazos en el alumno número 3, además de una ausencia total de elecciones, 
lo que implicaría un caso de aislamiento para dicho alumno, junto con el alumno 
número 15, el cual ya se daba en el pretest. 
3. AUTOCONCEPTO 
En lo que respecta al autoconcepto, tras los análisis estadísticos pertinentes se ha 
observado un empeoramiento de dicha variable en el alumnado. Estos resultados son 
analizados y discutidos en el siguiente apartado de la investigación. A continuación, se 
expone la tabla con los resultados del análisis estadístico: 
 
Prueba de muestras emparejadas 
 Sig. (bilateral) 
Par 1: prea1 - posta1 ,932 
Par 2: prea2 - posta2 ,026 
Par 3: prea3 - posta3 ,010 
Par 4: prea4 - posta4 ,000 
Par 5: prea5 - posta5 ,349 
Tabla 8. Nivel de significatividad del autoconcepto. 
 
Como puede observarse, el nivel de significatividad es mayor de 0,05 en el primer y 
último caso, y menor de 0,05 en los casos dos, tres y cuatro, lo que demuestra un 
cambio significativo en estos tres últimos casos, mientras que en los dos primeros no se 
han producido de manera sustancial. No obstante, estos cambios significativos en los 
casos dos, tres y cuatro son en contra de los objetivos planteados, es decir, se ha 
producido un empeoramiento en esta variable en el alumnado. 
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- Pretest autoconcepto: 
 
Tabla 9. Puntuaciones y centiles del pretest – autoconcepto. 
 
- Postest autoconcepto: 
 
Tabla 10. Puntuaciones y centiles del postest - autoconcepto. 
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4. RENDIMIENTO ACADÉMICO 
En cuanto al rendimiento académico, se ha producido mejora entre la segunda y la 
tercera evaluación en catorce de los veintiocho alumnos de la muestra, un descenso en 
cinco, y nueve se han mantenido igual. 
Alumno Nota 2ª 
Evaluación 
Nota 3ª 
Evaluación 
1 5 7 
2 8 8 
3 6 4 
4 5 5 
5 6 6 
6 6 7 
7 7 8 
8 9 8 
9 8 9 
10 7 8 
11 8 9 
12 8 9 
13 5 4 
14 6 6 
15 6 7 
16 5 3 
17 6 4 
18 6 7 
19 4 5 
20 4 5 
21 4 4 
22 9 9 
23 6 8 
24 6 7 
25 6 6 
26 7 9 
27 7 7 
28 7 9 
 Tabla 11. Comparación del rendimiento académico 
Tras el análisis estadístico se ha observado que el cambio no es significativo: el valor de 
significatividad es de 0,85. No obstante, sí que se ha producido una mejora en la media 
general de la clase: se ha pasado de 6,32 a 6,71. 
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5. NIVEL DE SATISFACCIÓN DEL PROYECTO 
A continuación se exponen las categorías extraídas de las reflexiones del alumnado. En 
primer lugar se exponen los aspectos positivos categorizados de dichas reflexiones, y en 
segundo lugar los aspectos negativos. En la columna de la izquierda aparecen las 
categorías, mientras que en la derecha el número de alumnos que en su reflexión 
mencionan el contenido de dicha categoría:  
- Tabla de aspectos positivos: 
Categoría Número de alumnos 
Mejor aprendizaje 5 
Más diversión 3 
A gusto con la forma de trabajar 3 
Mayor compañerismo 3 
Mejora la convivencia entre compañeros  1 
Ayuda a hacer amigos 1 
Se comparten opiniones para la resolución de 
ejercicios 
 
1 
Aprendes a compartir 1 
Mayor participación  1 
Todos aportan ideas 1 
Tabla 12. Frecuencias en categorías de aspectos positivos. 
- Tabla de aspectos negativos: 
Categoría Número de alumnos 
Grupos descompensados 1 
Aprendizaje desigual entre miembros 1 
Reparto injusto del trabajo 3 
Ineficacia de técnicas 1 
Distracción dentro del grupo 2 
Tabla 13. Frecuencias en categorías de aspectos negativos. 
Como se puede observar en las tablas 8 y 9, el balance general en cuanto a valoraciones 
del estudiantado sobre el aprendizaje cooperativo es positivo. Varios hablan, en general, 
de una mejora en cuanto a la forma de aprender y en diversos aspectos concernientes a 
la relación con otros compañeros (mayor compañerismo, mejor convivencia, etc.). Una 
reflexión que recoge bien estos dos aspectos es la siguiente: “La forma de trabajar en 
grupos cooperativos me parece muy bien, no solo porque se aprende mejor, sino que 
también mejora la convivencia entre compañeros”. 
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Por otro lado, no hay que desestimar las valoraciones que recogen los aspectos 
negativos, pues de ellas se pueden servir los docentes a la hora de identificar posibles 
problemas o áreas de mejora en cuanto a la aplicación de esta metodología. Por ejemplo, 
varios alumnos han mencionado el reparto injusto del trabajo en el grupo: “Los grupos 
están muy descompensados y no se aprende igual. Personas trabajan demasiado y otras 
no hacen nada, y no es justo”. Estas apreciaciones pueden deberse, en parte, a una mala 
vivencia y falta de costumbre, por parte del alumno, a la hora de trabajar en equipo, 
pero también debe ser una llamada de atención al profesorado, quien tiene el deber de 
asegurar que en todos los grupos se trabaje por igual. 
DISCUSIÓN 
En ninguna de las variables del estudio se ha producido un cambio significativo, aunque 
sí que se pueden observar cambios sustanciales en algunos aspectos del nivel de 
solidaridad, el clima de aula y el rendimiento académico.  
Aunque los alumnos ya habían sido organizados en grupos cooperativos, durante el 
curso no han trabajado más que en casos excepcionales con esta metodología, siendo las 
ocho sesiones de este proyecto las primeras, realmente, a la hora de trabajar de esta 
manera. De este modo, se deduce la dificultad a la hora de que se produzcan mejoras en 
las variables del estudio. El reducido número de sesiones, unido a la novedad e 
inexperiencia de los alumnos en la aplicación del AC, así como a la práctica aislada de 
dicha metodología en las clases de Ciencias Naturales, ha podido servir de punto de 
partida para que los alumnos se acostumbrasen y aprendiesen a trabajar en cooperativo, 
haciendo incluso de base para que empezasen a surgir los efectos beneficiosos de esta 
metodología. De hecho, así lo afirma la bibliografía precedente y, además, también 
puede empezar a vislumbrarse en algunos aspectos de los resultados del estudio. Sin 
embargo, todos esos aspectos del proyecto (reducido número de sesiones, inexperiencia 
y novedad, etc.) han provocado también que su aplicación resultase insuficiente e 
ineficaz a la hora de que los efectos beneficiosos del AC llegasen a producirse de 
manera significativa en el alumnado (García et al., 2001). Así pues, como toda 
metodología, el aprendizaje cooperativo requiere tiempo para que sus efectos surjan en 
los alumnos. 
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No obstante, tanto en el rendimiento académico, como en los niveles de solidaridad y 
clima del aula, se han producido mejoras que, aun no siendo significativas a nivel de 
grupo, sí que deberían considerarse y tenerse en cuenta a la hora de ponderar los 
beneficios del estudio. En el caso del rendimiento académico y clima de aula, por 
ejemplo, tras hacer el balance de los cambios se puede observar un mayor número de 
casos de mejora que de empeoramiento en los resultados de dichas variables. Por otro 
lado, hay ciertos aspectos del nivel de solidaridad en los que también se han producido 
mejoras sustanciales, tal y como puede observarse en los resultados. Sería precipitado 
atribuir con total certeza dichos cambios a la sola aplicación de la metodología 
cooperativa, sin embargo sí que merecen ser considerados, al  menos, como posibles 
primeros indicios de una mejora debido a la aplicación de dicha metodología, entre otras 
cosas.  
Por otro lado, en lo que respecta al autoconcepto los estadísticos han mostrado un 
empeoramiento de dicha variable en el alumnado. Esto puede deberse a la breve 
duración del proyecto, lo que tiene relación con lo dicho anteriormente sobre la 
necesidad de que el aprendizaje cooperativo se aplique a largo plazo para que sus 
beneficios sean posibles y reales en el alumnado. El autoconcepto es una variable, a 
diferencia del resto, muy compleja, pues contempla aspectos psicológicos, afectivos, 
físicos, familiares y sociales del alumnado, por lo que provocar cambios en dicha 
variable, sean del tipo que sean, requiere de tiempo y constancia en cuanto a las técnicas 
empleadas. Mientras que el nivel de solidaridad o el rendimiento académico tienen un 
grado de afectación reducido en el alumnado, el autoconcepto abarca y atañe a muchas 
más dimensiones de la vida de los alumnos. Se trata de una variable a la que afectan 
diversos ámbitos de la vida del estudiante, por lo que es muy difícil atribuir los cambios 
a la sola aplicación de una metodología didáctica en el aula, sobretodo si ésta se aplica 
durante un breve periodo de tiempo. Por ello sería un error atribuir dicho 
empeoramiento del autoconcepto del alumnado al aprendizaje cooperativo, por lo 
menos de manera exclusiva, pues la bibliografía que avala lo contrario es abundante, 
sino que puede deberse a múltiples factores concernientes a otros ámbitos de la vida del 
estudiantado, así como a los problemas intrínsecos del proyecto anteriormente citados.     
Con todo, se ha observado, ya antes de empezar las sesiones del proyecto, una falta 
importante de cohesión entre el alumnado (Gutiérrez del Moral, 2009). Los alumnos no 
sabían relacionarse dialogando con calma, escuchándose mutuamente, con 
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compañerismo y respeto, sino que lo hacían siempre con aires de competitividad y tono 
fuerte y agresivo, en muchos casos. En muchos grupos, durante la puesta en práctica del 
proyecto, las discusiones y la mala convivencia eran el denominador común a la hora de 
trabajar en cooperativo. El poder haber dedicado unas sesiones previas de tutoría a 
cohesionar el grupo, esto es, el ámbito de intervención A (Pujolás, 2009),  hubiese 
podido suponer un cambio sustancial en los resultados posteriores.  
Por último, destacar los resultados obtenidos en la variable de grado de satisfacción con 
el proyecto. Como puede observarse, muchos alumnos han hecho apreciaciones 
positivas en sus reflexiones sobre lo que ha supuesto para ellos trabajar en cooperativo. 
La mayoría hacían referencia a un mejor aprendizaje gracias a dicha metodología, y 
otros hablaban de una mejora en la convivencia, mayor compañerismo o facilidades a la 
hora de hacer amigos. Estas apreciaciones de los alumnos, más allá de los resultados 
obtenidos, deben tenerse en alta consideración, pues son un reflejo de lo que los 
alumnos han vivido, siendo, a su vez, evidencia de lo que puede llegar a suponer, en lo 
que a beneficios se refiere, el aprendizaje cooperativo para los alumnos. 
CONCLUSIÓN 
Del presente estudio se puede concluir, por un lado, que el aprendizaje cooperativo no 
ha producido mejoras sustanciales en las variables propuestas del alumnado de 1º de la 
ESO. Entre otras causas, cabe mencionar los propios límites de la investigación ya 
mencionados: brevedad del proyecto, novedad e inexperiencia de los alumnos y del 
profesor, ausencia de unas bases de cohesión del alumnado (necesidad de unas sesiones 
previas para trabajar este aspecto) y falta de coordinación con otras asignaturas para que 
la metodología no sea exclusiva de la clase de ciencias naturales (ámbito de acción 
reducido dentro del total de asignaturas del alumnado). No obstante, por otro lado no 
sería demasiado arriesgado afirmar que ciertos aspectos de las variables del estudio sí 
que han empezado a mejorar y que, por lo tanto, en el caso de disponer de más tiempo y 
recursos se hubiesen podido llegar a producir cambios considerables en ellas. Además, 
esta hipótesis queda confirmada por la abundante bibliografía aportada en el estudio. 
Por último, apoyar también esta valoración con las reflexiones aportadas por el 
alumnado, quien reitera las diversas ventajas, tanto a nivel cognitivo como social, 
apreciadas tras la aplicación de la metodología de aprendizaje cooperativo. De este 
modo, en futuras investigaciones se podría reiterar la aplicación de esta metodología en 
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un proyecto a largo plazo, con el fin de corroborar la mejora de dichas variables, e 
incluso combinar el aprendizaje cooperativo con otras metodologías alternativas a la 
tradicional en alza y que, complementándose, podrían lograr grandes cambios en el 
sistema educativo actual. 
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ANEXOS 
ANEXO I: Examen Hidrosfera 
1. Responde verdadero o falso, y corrige las falsas. 2p 
 
a) La mayor parte del agua dulce de la Tierra se encuentra en los glaciares. 
b) Los componentes principales del agua de mar, y que le aportan salinidad, son el 
sodio y el cloro. 
c) Las albuferas son desembocaduras de ríos que mueren en mares tranquilos. 
d) La potabilización del agua consiste en eliminar los residuos del agua para 
devolverla al medio natural. 
e) La contaminación física del agua se debe a la presencia de materiales flotantes, 
partículas en suspensión, temperatura elevada, radiactividad, etc. 
f) Las personas necesitamos incorporar en nuestro organismo, diariamente, 2 L de 
agua (1 L la obtenemos de la bebida y 1 L de la comida que ingerimos). 
g) Los acantilados y las playas son ejemplos de paisajes configurados por la acción 
erosiva del agua en zonas de costa.  
h) Los valles en forma de U surgen como consecuencia de la acción erosiva de ríos 
torrenciales.  
i) Iceberg y glaciar son dos conceptos sinónimos.  
j) Por debajo de los 1500m de profundidad el agua de mar se mantiene siempre por 
debajo de 5ºC. 
 
2. Rodea con un círculo la respuesta verdadera. 2p 
 
- Los estuarios… 
a) Son desembocaduras de ríos en mares enérgicos. 
b) Se forman en desembocaduras de ríos que mueren en mares tranquilos. 
c) Son zonas costeras que se pueden inundar durante la pleamar (mareas alta). 
 
- Del total de agua en la Tierra… 
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a) Un 74% se encuentra en mares y océanos, y un 26% es agua dulce (en ríos, 
lagos, etc). 
b) Un 97% se encuentra en mares y océanos, y un 3% es agua dulce (en ríos, 
lagos, etc). 
c) La mitad se encuentra en mares y océanos, y la otra mitad es agua dulce (en 
ríos, lagos, etc). 
 
-  La consecuencia para la vida de que el agua presente un elevado calor 
específico es… 
a) Que actúa como buen aislante térmico y termorregulador. 
b) Que muchos organismos la utilicen como esqueleto hidrostático. 
c) Que el agua en la Tierra se encuentre, mayoritariamente, en estado líquido, 
haciendo posible la vida. 
 
- Según la propiedad del agua de poseer una densidad anómala… 
a) El agua a 0Cº es menos densa que el agua a 4ºC. 
b) El agua a 0Cº es más densa que el agua a 4ºC. 
c) El agua a 0ºC es igual de densa que el agua a 4ºC. 
 
- La propiedad de capilaridad del agua hace posible… 
a) Que ciertos organismos ligeros y bien adaptados puedan andar sobre la 
superficie del agua. 
b) Que el agua sea difícilmente compresible. 
c) Que el agua pueda ascender desde las raíces de los árboles hasta sus ramas 
más altas. 
 
3. Cita cinco ejemplos de los posibles usos que hacemos del agua. 1p 
 
4. Define contaminación del agua, e indica los tres tipos de contaminación que 
existen y a qué se deben. 1p 
 
5. ¿Por qué es importante el agua para el clima? 1p 
 
6. ¿Qué significa que el agua es el disolvente universal? Explica su importancia 
para la vida. 1p 
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7. Explica el ciclo del agua. Puedes ayudarte con un esquema o ilustración. 1p 
 
8. Explica cómo se forman las aguas continentales subterráneas. Define, además, 
los siguientes términos: acuífero, nivel freático y pozo artesiano. 1p 
ANEXO II: Autoconcepto forma 5 (AF5) 
1. Hago bien los trabajos escolares 
2. Hago fácilmente amigos 
3. Tengo miedo de algunas cosas 
4. Soy muy criticado en casa 
5. Me cuido físicamente 
6. Mis superiores (profesores) me consideran un buen trabajador 
7. Soy una persona amigable 
8. Muchas cosas me ponen nervioso 
9. Me siento feliz en casa 
10. Me buscan para realizar actividades deportivas 
11. Trabajo mucho en clase 
12. Es difícil para mí hacer amigos 
13. Me asusto con facilidad 
14. Mi familia está decepcionada de mí 
15. Me considero elegante 
16. Mis superiores (profesores) me estiman 
17. Soy una persona alegre 
18. Cuando los mayores me dicen algo me pongo muy nervioso 
19. Mi familia me ayudaría en cualquier tipo de problemas 
20. Me gusta cómo soy físicamente 
21. Soy un buen trabajador (estudiante) 
22. Me cuesta hablar con desconocidos 
23. Me pongo nervioso cuando me pregunta le profesor 
24. Mis padres me dan confianza 
25. Soy bueno haciendo deporte 
26. Mis profesores me consideran inteligente y trabajador 
27. Tengo muchos amigos 
28. Me siento nervioso 
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29. Me siento querido por mis padres 
30. Soy una persona atractiva 
ANEXO III: Cuestionario sociométrico para preadolescentes (C.S.P.) 
NOMBRE.................. APELLIDOS......................... 
COLEGIO................ CURSO................ CLASE........ 
1. ¿Quiénes son los tres chicos o chicas de tu clase con los que más te gusta trabajar? 
¿Por qué te gusta trabajar con ellos o con ellas? 
2. ¿Quiénes son los tres chicos o chicas de tu clase con los que menos te gusta trabajar? 
¿Por qué no te gusta trabajar con ellos o con ellas? 
3. ¿Quiénes son los tres chicos o chicas de tu clase con los que  más te gusta estar durante 
el tiempo libre (salir, en los recreos...)? 
¿Por qué te gusta estar con ellos o con ellas? 
4. ¿Quiénes son los tres chicos o chicas de tu clase con los que menos te gusta estar 
durante el tiempo libre (salir, en los recreos...)? 
¿Por qué no te gusta estar con ellos o con ellas? 
5. ¿Quién es el chico/a de tu clase que destaca por: 
          1. Tener muchos amigos................................. 
          2. No tener amigos..................................... 
          3. Llevarse bien con los profesores.................... 
          4  Llevarse mal con los profesores..................... 
          5. Ser simpático con los compañeros.................... 
          6. Ser antipático con los compañeros........................ 
          7. Su capacidad para atender y escuchar a los demás.... 
          8. Estar frecuentemente llamando la atención de los  demás...................... 
          9.Su capacidad para resolver conflictos entre compañeros................. 
         10. Su agresividad...................................... 
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         11. Saber comunicarse................................... 
         12. Tener problemas para comunicarse.................... 
 
ANEXO IV: Cuestionario – escala de la actitud de solidaridad 
 
